
















La  ideología  es  lo  que  persuade  a  hombres  y  mujeres  a 








Resistance  to  Theory”  de  Paul De Man  por  sus  incontrovertibles  aunque  revulsivas  tesis  sobre  la 
relación  entre  teoría,  crítica  y  pedagogía.  Contra  los  falsos  optimismos  bienpensantes,  Panesi 
desconfiaba de todo ligero o automático pasaje entre teoría y lectura, lectores y enseñanza y luego, 
entre  enseñanza  y  aprendizaje.  Ese  texto  inédito,  reconstruido  a  partir  de  los  apuntes  de  los 
entusiastas y atónitos asistentes,  sirvió, entre otras  cosas, para generar una  línea de  investigación 
dedicada a explorar estas relaciones.  
 
Una década más  tarde,  en  su  reseña  a  ¿Dónde  está  el niño que  yo  fui? Adolescencia,  literatura  e 
inclusión  social  de  Mirta  Fernández,  reinscribe  estos  problemas  involucrando  a  investigadores, 





formar parte de  la amalgama con  la que se construyen  los edificios de  la  indiferencia”.  Indiferencia 
que acecha peligrosamente porque se encuentra en el  lugar más paradójico: “la peor amenaza a  la 
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En  un  momento  de  transformación  educativa,  de  redefinición  de  contenidos  y  de  replanteos 
didácticos,  conviene  no  ignorar,  como  se  hizo  en  la  década  de  los  noventa,  las  advertencias  que 
realizaran críticos y profesores. En este caso, las que Panesi desliza, como al pasar, en una reseña.   
 
Es esa  la pretensión de este escrito que analiza el  “Primer documento de  trabajo” del  “Prediseño 
Curricular” para el “Ciclo Básico de Educación secundaria” presentado por el Ministerio de Educación 
de la Provincia de Santa Fe hacia finales del ciclo lectivo 2010. Centraré el análisis en el área y en los 
problemas que  investigo, es decir,  la  relación entre  la  literatura, su teoría y su didáctica  (la última, 
vilipendiada  y  la  segunda,  prácticamente  ausente  en  el  texto  en  cuestión).  Como  trabajadora  del 





son,  en  esa  línea,  un  lugar  estratégico.  Y  las  revistas  on‐line  de  lectura  gratuita,  un  instrumento 
poderosísimo para llegar a sus actores centrales (maestros, profesores, directivos) ya que le ganan la 
partida  al  des‐tiempo:  es  crucial  discutir  este  “borrador”  con  cierta  urgencia.  Estudio,  desde  el 
comienzo  de  los  años  noventa,  las  transformaciones  curriculares  y  he  escrito,  individual  y 
colectivamente, diferentes análisis sobre  las desarticulaciones entre  los documentos a partir de  los 
cuales se realizó aquella reforma educativa y los desarrollos de la teoría literaria y de la didáctica de 
la literatura. Me reprocho, cabe confesarlo, cierto defasaje: diez años mediaron entre la reforma y la 
circulación de  la  investigación (ya sea en formato  libro o en artículos; cabe aclararlo: no se contaba 
entonces con la posibilidad ágil y dinámica de una oferta amplia de publicaciones en la Web).  
 
Ni dioses ni bichos. Profesores de  literatura, curriculum y mercado  fue el  título de uno de aquellos 
escritos.  Frente  a  la  importación  acrítica  y  colonializada de  la  reforma española que nos  colocaba 
como nicho cautivo que compraba  lo que  la metrópoli  tiraba a  la basura  (recordemos que cuando 
Argentina  la  implanta, España ya  la había desterrado por sus “probadas deficiencias”  [cf. Puiggrós, 
1995: 248]); mientras suscribíamos la distinción entre “especialistas” e “intelectuales” (cf. Neiburg y 







Por  estos  lares,  los  docentes  que  el  Estado  había  formado  fueron  declarados  incompetentes.  El 
corrimiento del sitio de supuesto‐saber se realizó con  la complicidad de  los medios de prensa que, 
desde una moral  regulada por  el  capital,  sancionaban  el derecho  a huelga mientras hablaban del 




llegó hace rato”  (Patricio Rey, 1988). La puerta estaba abierta para  instalar uno de  los más elitistas 
modelos de educación: el adoptado en Chile, clasista y reproductor del orden social, aparecía como 






construcción del corpus,  la selección de materiales que  lo rodea [películas, música, pintura, etc.],  la 
definición  de  los  contenidos,  sus  configuraciones  didácticas  y  su  secuencia,  el  diseño  de  las 
evaluaciones [cf. Gerbaudo, 2011]) tanto los Contenidos Básicos Comunes para la Educación General 






acompañaron  su  instrumentación  (cursos,  cartillas,  videos,  revistas  educativas,  “recomendaciones 














en  regiones  con  estas  características.  Sólo  cito  tres  nombres  de  una  colección más  abarcativa  de 
ignorados. Mientras ellos  (los que cito y  los otros) ponían al docente como autor del curriculum, el 





sí mismo  todos  sus  sentidos ni  satisface  las expectativas que  los distintos actores  tienen  sobre él” 





necesario  fomentar  su  discusión  dado  que  sólo  asumiendo  una  posición  teórica  determinada  se 
expone uno a una crítica posible (Zizek, 1991: 13). De eso se trata aquí entonces. 
 
Para  empezar,  resulta  desconcertante  que  un  documento  oficial  emplee  profusamente  un  léxico 
mediático, más o menos identificable con cierto sector. Se me excusará por una aparente digresión: 
en  Estados  Unidos,  ante  el  uso  peyorativo  del  término  queer  (pariente  cercano  de  nuestros 
“maricón”,  “torta”,  “putito”,  “tortillera”),  Judith Butler  (1990  [1999],  2002),  filósofa  y  activista,  se 
apropia de la palabra y la incorpora como calificativo para describir su teoría. El gesto desenmascara 
y desafía. Decir “hacemos teoría queer” es como afirmar: “Sí. Hacemos teoría mariquita. ¿Y qué?” (se 
entenderá  la  razón  de  este  rodeo  atendiendo  al  título  de  este  artículo  y  a  lo  que  viene  a 
continuación). Decía que sorprende que el apartado “Fundamentos generales” contenga supuestos 
marcadamente  sectoriales. Actitud que  se  repudia en otros, mientras  se  la encarna:  “Vale  la pena 
entonces  que  comencemos  esta  reflexión  con  unas  palabras  acerca  de  nuestro  escenario:  una 
sociedad  donde  la  vida  no  es  un  valor  prioritario,  un  contexto  que  avanza  en  la  crispación,  la 
intolerancia,  la  anomia,  pero  también  un  momento  en  que  podemos  proyectar,  desde  nuestro 




nación  / provincia de Santa Fe, kirchnerismo  /  socialismo, ellos  / nosotros. Es notable que esto  se 









discutido  entre  profesionales  de  la  educación,  entre  trabajadores  de  la  educación.  Seguramente 
muchos docentes suscribirán la interpretación que allí se expone; pero vale aclarar que los que no la 




asunto de  Estado, donde  fue posible  la  asignación universal por hijo,  la  Ley de Matrimonio  entre 
personas  del mismo  sexo,  la  modificación  del  régimen  jubilatorio?  ¿Se  le  llama  “crispación”  a  la 
discusión del modelo de agronegocios y del  sistema prepago de  salud, al destape de  los  crímenes 
vergonzantes  ligados a Papel‐Prensa, a  la modificación de  la  ley de medios de  la dictadura? ¿A qué 
patrón moral se adscribe cuando se invoca la palabra in‐tolerancia? ¿Puede hablarse de “anomia” en 




muchos  encontramos,  efectivamente  modificaciones,  pero  bajo  la  forma  de  retrocesos. 
Puntualmente  en  educación. Me  detengo  en  uno:  este  “Primer  borrador”  que  aquí me  ocupa.  Y 






la  ley con  las subsiguientes sanciones; en  la misma  línea, conviene  insistir en  la  importancia de  las 
licencias por estudio y perfeccionamiento).  
 










pagas para  investigación y preparación de materiales  fuera del horario de clase,  financiamiento de 
proyectos  sostenidos  en  el  tiempo  como  parte  de  una  política  de  Estado,  becas  de  formación 












Antes  de  introducir  el  análisis  de  la  propuesta  para  Lengua  y  Literatura,  señalo  un  conjunto  de 
apreciaciones sin justificación a revisar en un segundo borrador. En primer lugar, la descripción de la 
sociedad  actual  (recordemos  que  estamos  en  el  apartado  de  los  “Fundamentos  generales”  del 
documento). Sostener  la afirmación que citaré exige argumentos a  los efectos de no subestimar al 
receptor: “Estamos convocados a mirar adelante, con una mirada difícil de sostener en una sociedad 







En  segundo  lugar,  el  concepto  de  “didáctica”  es  propio  de  la  mirada  tecnicista  que  primó  en  la 
reforma educativa de los noventa: “Educación no se reduce a un repertorio de saberes disciplinares, 











Giordano,  Fabiola  Etchemaite,  Andrés  Allegroni,  Mónica  Bibbó,  María  Eugenia  Stringhini,  Patricia 
Bustamante, Beatriz Bixio, Cintia Carrió, Marta Negrín, Victoria Baraldi, Sara Bosoer, Marcela Arpes, 
Nora  Ricaud,  María  Teresa  Andruetto,  Cristina  Fajre,  Gloria  Edelstein,  Martina  López  Casanova, 
Graciela  Montes,  María  Eugenia  Meyer,  Susana  Gómez,  Graciela  Herrera,  Paola  Piacenza,  Silvia 
Seoane, Alejandro Gasel, Paola Iturrioz, Elisa Cragnolino, entre muchos otros y especialmente otras, 
combaten o, al menos, toman una prudente distancia de esta posición. Toda una biblioteca discute el 
eclipse  de  la  didáctica  por  el  didactismo,  el  aplicacionismo,  el  tecnicismo.  Todo  un  país,  de  Río 
Gallegos a Salta, de Posadas a Neuquén. 
 
En  tercer  lugar,  la  disociación  vida/saber  académico  no  resiste  la  generalización  sin  caer  en  un 
tembladeral: “¿Cómo hacer para que los aprendizajes académicos den sustento a una vida rica en lo 
profesional, en  lo humano, en  lo social?”  (2010: 18). Se me disculpará  lo auto‐bio‐gráfico, pero  fue 




y de Raymond Williams,  las de Michel Foucault y de  Jacques Derrida, el  cine de Chaplin y de Win 
Wenders y  La  voz de  la mujer, el periódico de  las anarco‐comunistas que hacia  fines del  siglo XIX 
luchaban, desde sus consignas  libertarias  (“Ni dios ni patrón ni marido”) por un mundo y una vida 
mejor.  En  la misma  universidad,  algunos  años más  tarde,  para mi  sorpresa  y mi  conmoción,  una 
alumna  concluye  su  examen  agradeciendo  entre  lágrimas  haberle  dado  a  leer  un  texto  de  Judith 
Butler  que,  según  me  dijo,  “le  había  cambiado  la  vida”  (estamos  hablando  de  Cuerpos  que 




triviales  (jóvenes/adultos;  celulares/libros,  éxito/fracaso)  unido  a  la  referencia  a  una  “democracia 
frágil” (2010: 19). En un continente que avanza hacia el cuidado de su memoria (se discute la Ley de 
Caducidad en Uruguay, se revisan los hechos de la última dictadura en Brasil), hacia su consolidación 
política,  económica  y  cultural  (se  ha  fortalecido  el  MERCOSUR  [Mercado  Común  del  Sur],  se  ha 
creado la UNASUR [Unión de Naciones Suramericanas], el ALBA [Alianza Bolivariana para los pueblos 









antes  que  la  crítica  universitaria  los  descubriera,  el  cine  independiente  y  los  textos  literarios más 
innovadores  de  los  últimos  diez  años)  no  se  pueden  sostener  estas  dicotomías  sin  caer  en 
estereotipos reduccionistas. 
 
Dicho  lo anterior, me detengo en el análisis del  tratamiento de  la  lengua y de  la  literatura en este 
primer borrador.  
 
Básteme  señalar,  para  comenzar,  la  incoherencia  de  un  documento  que  cuestiona  la  reforma 
neoliberal  de  los  años  noventa  y  que  se  auto‐enmarca  en  un  movimiento  de  cambio,  mientras 
algunas páginas más adelante apela al mismo marco bibliográfico utilizado por aquella. Recalco que 
no eran estas las incongruencias de los CBC: si lo que se importaba entonces era el modelo español, 
era  plausible  citar  a  Lomas,  Osoro,  Tusón,  Solé,  Cassany.  Lo  que  entonces  discutíamos  era  la 






Agreguemos que es por  lo menos  insólito que sea María  Isabel de Gregorio  la única especialista en 
didáctica  de  la  lengua  de  la  provincia  de  Santa  Fe  a  la  que  se  nombra  y  que Delia  Lerner,  Berta 
Zamudio y Ana Atorresi  sean  las únicas argentinas  citadas. Añadamos  también que  las  referencias 
bibliográficas están  incompletas: en varios  casos  faltan año, editorial  y  lugar de publicación, entre 
otros  datos  importantes,  dado  lo  dicho  en párrafos  anteriores  sobre  el  carácter  estratégico  de  la 
teorización situada y actualizada y dada  la recomendación que el propio documento realiza a ubicar 




contexto.  Para  empezar  por  las  investigaciones  realizadas  en  Santa  Fe,  y más  precisamente  en  la 
Universidad Nacional del  Litoral, no puedo dejar de observar que Estela Torti, Cintia Carrió,  Sonia 
Luquez,  Patricia  Torres,  Fabiana Viñas,  Silvia Corti, Daniela Coniglio,  Jésica Holubicki, Natalia  Sara, 









publicados  en  revistas  del  campo  y  en  un  libro  de  reciente  edición  (cf.  Gerbaudo,  2011).  A  este 
“listado  zonal”  cabe  anexar  los  resultados  de  las  investigaciones  desarrolladas  en  la  Universidad 
Nacional  de  Rosario  donde,  desde  hace  varios  años,  funciona  una  Maestría  en  Enseñanza  de  la 
Lengua y de la Literatura dirigida por María Isabel de Gregorio, en Literatura para Niños dirigida por 
Ovide  Menim  y  en  Literatura  Argentina  dirigida  por  Sandra  Contreras.  Sobresalen  allí,  por  sus 




pregunto  si  esto  no  es,  de  modo  indirecto,  dilapidar  recursos  ya  que  es  con  dinero  del  Estado, 





nota  al  pie,  al  interaccionismo  socio‐discursivo  de  Jean‐Paul  Bronckart.  La  bibliografía  no  permite 
saber a qué libros de Montes y de Bronckart se hace referencia. Observo esto dado que es necesario 
empezar por actuar  lo que  luego se va a exigir:  la cadena de transferencias parte del Ministerio de 
Educación, pasa por el docente y de este a sus alumnos. Y a propósito de esta misma cuestión, un 
dato  ligado con  lo tratado en el párrafo anterior: sorprende que Dora Riestra, referente  indiscutido 






precisos” sino “móviles y difusos”  (2010: 35). En  la misma  línea, es objetable que no  incluya en su 
formulación,  las referencias teóricas que permitan seguir  los razonamientos; también que el cuadro 
que parece pretender sintetizar lo presentado recurra a esquematizaciones formularias que vuelven 
a  la  representación  de  la  didáctica  como  una  tecniquería.  Por  dar  algunos  ejemplos:  ¿cuál  es  la 
operatividad (insistamos: didáctica) de plantear para  la “escucha” (“comprensión de textos orales”), 






secuencia  “planificación‐selección‐textualización”;  para  la  “lectura”  (“comprensión  de  textos 
escritos”),  “prelectura‐lectura‐poslectura”;  para  la  “escritura”  (producción  de  textos  escritos”), 
“planificación‐textualización‐revisión”  (cf.  2010:  36)?  Y  en  esta  misma  serie:  ¿por  qué  se  sigue 
pensando  el  trabajo  didáctico  con  la  literatura  en  términos  de  “comprensión”?;  ¿por  qué  las 
categorías de  la  lingüística aplicada dominan  las operaciones con esta  forma del arte?; ¿por qué se 
subsume  bajo  el  “sistema  de  la  lengua”  (“normas  y  uso”)  justamente  la  inscripción  que  tiende  a 
desbaratar sus reglas marcándola, dejándole sus huellas, los signos de su paso?; ¿por qué se la sigue 
pensando  en  términos  de  “mecanismos”  cuando  ya  desde  las  primeras  décadas  del  siglo  XX  los 
formalistas  rusos nos enseñaron  a hacerlo en  términos de  “desautomatización”? En 1917 advertía 
Viktor Shklovski:  “Si examinamos  las  leyes generales de  la percepción, vemos que una vez que  las 
acciones  llegan  a  ser  habituales  se  transforman  en  automáticas.  […]  Así  la  vida  desaparece 
transformándose en nada.  La automatización devora  los objetos”  (pp.59‐60). El arte  combate esta 
aniquilación, este borramiento: “Para dar sensación de vida, para sentir los objetos, para percibir que 
la piedra es piedra, existe eso que se llama arte. La finalidad del arte es dar una sensación del objeto 
como  visión  y  no  como  reconocimiento”  (pp.60).  En  este  país,  esta  lección  fue  rápida  y 








les enseñamos;  se puede  compartir  la  importancia del uso de  textos  reales  y no escolarizados  así 
como  la relevancia de  la reconstrucción de sus contextos de producción, circulación y recepción (cf. 
Gerbaudo,  2006c);  se  puede  adscribir  al  interaccionismo  socio‐discursivo  con  sus  itinerarios 
pedagógicos  (los explorados y  los por explorarse). Pero en el mismo sentido, no se puede dejar de 
observar  que  toda  vez  que  se  dan  recomendaciones  sobre  algo  (en  este  caso,  sobre  el  armado 
didáctico de contenidos para lengua y literatura en la escuela secundaria) se debería explicar a partir 
de  qué  se  ofrecen  esas  notas  (especialmente  si,  como  en  este  caso,  en  el  apartado  “Materiales 
ministeriales con sugerencias metodológicas” encontramos las Recomendaciones Metodológicas para 
la  enseñanza  derivadas  del  Tercer  Operativo  Nacional  de  Evaluación  del  año  1995  cuyos 
despropósitos ya hemos  precisado [cf. 2006a]). Notas que, por otro lado, demandan algo más que el 






páginas atrás se cuestionaban  (“Tomar  la palabra, no para decir en soledad ni para prescribir a  los 
otros, ya que este acto quita el derecho del otro a decirla”, reza el documento [2010:34]). Cuestión 









2009) no sólo  radica en nuestra  falta de conocimientos sobre  los pueblos originarios y sus  lenguas 
sino también en  la profunda  ignorancia de  la cultura, el arte y  la  literatura de  los países vecinos. El 
caso  se  extrema  cuando nos  referimos  a Brasil  ya que  a  este  analfabetismo  se  le  suma  la  lengua 
(problema  que  compete  a  la  universidad  ya  que  nos  sobran  los  dedos  de  una mano  para  contar 
cuántas  incluyen hoy en  la  carrera de  letras materias  como  Literatura Brasilera y portugués  como 
lengua extranjera a elegir). La operación, pergeñada durante el colonialismo y sostenida durante  la 
dictadura (cf. Bombini, 2004; Sardi, 2006), se mantiene intacta en este punto. Me basta aquí, para la 
referencia  que  pretendo,  una  pregunta  y  una  observación.  Primero:  ¿por  qué  la  única  lengua 
extranjera  que  se  menciona  en  el  apartado  “Lengua  adicional”  es  el  inglés?  Segundo:  quisiera 
recordar que hacia 1996 Elvira Arnoux armó, junto a otros  lingüistas y críticos [3], un proyecto para 
crear  una  escuela  secundaria  con  bases  latinoamericanistas.  Para  Arnoux  la  crisis  de  las  políticas 
neoliberales de los inicios del siglo XXI revitalizó en Sudamérica “el indoamericanismo y el mestizaje 
de  los  movimientos  populares  del  siglo  XX”  que  se  inscriben  en  un  “proyecto  nacional  anti‐
imperialista que desestima  los modos de ver  lo étnico derivados (…) de  la proyección de  la realidad 
norteamericana  a  nuestro  continente”  (2006:  12).  El  “Proyecto  de  Red  de  colegios  secundarios 
bilingües español  / portugués dependientes de  las universidades e  institutos de nivel  superior del 
MERCOSUR”  que  otorgaría  el  título  de  Diploma  de  Bachillerato  latinoamericano  “reconocido  por 
todos  los países del  área para  ingresar  en  los  estudios  superiores”  [4]  tenía  esa  impronta.  En  sus 
antípodas, el “Primer documento de trabajo” con un pre‐diseño curricular para la escuela secundaria 
de  la provincia de  Santa  Fe  sostiene  que  “al  igual que  el  latín  en  los  tiempos  antiguos,  la  lengua 
inglesa ha adquirido el status de la lengua de la interrelación cultural” (2010: 139). Me pregunto cuál 







las  colonizaciones  culturales  a  partir  de  la  lengua:  “Recordemos  con  cervantina  memoria  que  la 
estepa castellana  impuso su humilde dialecto y,  ‘como quien no quiere  la cosa’,  lo fue convirtiendo 









nombre y de  la apelación a  las nuevas  tecnologías. Además: ¿por qué se  invoca a Wikipedia como 
modelo?; ¿por qué se amontona tan rápidamente lo que se pretende ligar en los objetivos?; ¿por qué 
se evalúa como “interesante” salir fuera del aula para trabajar (¿tendría esto un valor en sí mismo?, 
¿cuál  sería?)?  La  segunda  nota:  ¿por  qué  se  habla,  en  reiteradas  ocasiones,  de  “proceso  de 
enseñanza‐aprendizaje” cuando se sabe que en verdad se trata de dos procesos diferentes y, por  lo 
tanto, que  enseñar no  garantiza  el  aprender  sino  a  lo  sumo  el  acreditar  (única  acción que puede 













(dice el documento en uno de  sus pasajes:  “comprender  ‘lo diferente’ es entender que de alguna 
manera el otro es uno y que  lo que  le pasa, también me pasa, y que en ese  ‘unos’ y  ‘otros’ vamos 
‘siendo’” [2010: 17]) sino justamente “otro”, que cabe revisar, por fuera de morales edulcoradas y de 

















noventa  (desde Whisky Romeo Zulú hasta  la  reconstrucción de  la “estructura del sentir”  [Williams, 
1977] previa al estallido de 2001 en La viuda de los jueves; desde las letras de los Redondos hasta la 
versión desentonada [7] del Himno Nacional de Charly García) para explotar en los primeros años del 
siglo  XXI,  lejos  del  “que  se  vayan  todos”,  de  la  ausencia  de  polémicas  (cf.  Panesi,  2003),  hoy  la 
literatura,  el  cine,  la música  desborda  con  performances  (cf.  Contreras,  2007:  73)  que  actúan  los 
conflictos socioculturales del presente a partir de una construcción crítica. Desde Juan José Becerra 
hasta Washington Cucurto, desde Marcelo Díaz hasta calle 13, se abre un arco de posiciones disímiles 







en  las  escuelas,  además  de  volver  reflexivamente  sobre  la  materna,  sobre  sus  inflexiones  y  su 
relación  con  nuestra  identidad,  sobre  los  usos  pretendidamente  neutros  o  con  modalizaciones 
coloniales  que  se  observan  en  algunas  instituciones  educativas  (llama  la  atención  cuando  esto 
acontece en  las universidades públicas; como bien advierte  Josefina Ludmer, “en el territorio de  la 
lengua  se  vende  y  se  compra  lengua”  (2010:  206);  me  pregunto  si  esos  usuarios,  altamente 














este  estado  de  las  cosas  en  esta  provincia  y  también  los  gremios  encargados  de  defender  los 
derechos de los trabajadores contra las sorderas de la “patronal”).  
 
Por  que  no  somos  bichos  ni  nos  creemos  dioses;  porque  nos  interesa  construir  críticamente, 


































la  universidad  pública  argentina  en  diferentes  cortes  históricos:  las  preguntas  que motivaban  sus 
investigaciones  (y  sus  resultados),  las  teorías  que  ponían  a  circular  y/o  las  que  generaban,  los 




democracia;  1987  y  el  retroceso  con  las  Leyes  de Obediencia  Debida  y  Punto  final,  el  fin  de  las 
“polémicas”  (Panesi, 2003) y de  la “primavera alfonsinista”  (De Diego, 2007); 1995 y  la creación de 
HIJOS  (Dalmaroni,  2004);  2001  y  el  estallido  social;  2003  y  la  nulidad  de  las  Leyes  de Obediencia 
Debida y Punto final, la discusión del modelo de agronegocios (Svampa, 2005, 2010; González, 2009; 
Becerra,  2009),  la  Ley  de  Servicios  de  Comunicación  Audiovisual,  la  Ley  de  Matrimonio  entre 
personas del mismo sexo, la Ley de Educación sexual integral, el decreto para la asignación universal 
por hijo. En diálogo y en discusión con diferentes  lecturas del “pasado  reciente”  (Dalmaroni, 2004; 
Bracamonte, 2007; Pucciarelli, 2006; Novaro, 2009, 2010; Antelo, 2011), ubico en 2003 el  fin de  la 
“posdictadura”  por  la  irrupción  de  los  acontecimientos  citados,  entre  otros  (cuando  hablo  de 
“acontecimiento” lo hago en el sentido de Derrida; se trata de una irrupción de carácter imprevisible 
[“Si  n'arrive  que  ce  qui  est  déjà  possible,  donc,  anticipable  et  attendu,  cela  ne  fait  pas  un 
événement”, Derrida, 1998: 285] que se define como tal en relación a la experiencia [“Pour répondre 
à  son  nom  d'événement,  l'événement  devrait  surtout  arriver  à  quelqu'un,  en  tout  cas  à  quelque 
vivant  qui  s'en  trouve  affecté,  consciemment  ou  inconsciemment.  Point  d'événement  sans 
expérience”, Derrida, 2001: 34] y que es  indisociable de  lo  impredecible, de  lo por‐venir [otro modo 
de continuar la crítica a las tesis sobre el “fin de la historia” iniciadas en Spectres de Marx], del poder 
[cf.  2003]  y  de  lo  monstruoso:  si  lo  por‐venir  no  es  monstruoso,  no  es  más  que  otra  operación 
calculada,  ajustada  a  la  “normalidad  constituida”  [Derrida  1990:  401].  Sólo  lo  monstruoso  y  el 
acontecimiento  confirman  su  carácter  destinerrante  e  imprevisible  que,  ya  desde  De  la 




de  la  posdictadura  y  el  inicio de una  etapa de  consolidación  económica, política,  social  y  cultural 
cuyas huellas en  la  investigación y en  la enseñanza universitarias estoy rastreando y analizando. En 














En  la  reconstrucción  de  lo  acontecido  en  los  Institutos  de  Formación  Docente  está  trabajando 
Mariano  Pagés  (Tesis  de  Maestría  en  Didácticas  Específicas,  UNL;  La  literatura  y  la  teoría  en  la 
enseñanza: Enrique Pezzoni en el Joaquín V. González 1973‐1984; Dirección: Analía Gerbaudo).  
[3] Entre  los argentinos que  firmaron  la propuesta estaban Ovide Menin, Ana María Barrenechea, 
Noé Jitrik, Melchora Romanos, Nora Múgica, Roberto Bein, Lelia Area, Zulema Solana, Mora Pezzutti, 
María  Luisa  Freyre,  Liliana  Calderón,  Élida  Lois,  Silvia  Calero,  Lía  Varela  y  Patricia  Franzoni.  La 
apoyaron  también  las profesoras brasileñas María Helena Nagib  Jardim, María  Luiza Bittencourt  y 
Ana Schterb Gorodicht (cf. Arnoux, 2006: 12‐13). 
[4] “La propuesta consideraba que  la  red abarcara  instituciones de nueva creación o ya existentes; 
que  esta  enseñanza  bilingüe  pudiera  ir  inicialmente  desde  el  séptimo  al  duodécimo  año  de 
escolaridad; que  los colegios tuvieran programas de estudio y sistemas de evaluación comunes que 
permitieran a  los alumnos  continuar de  inmediato  sus estudios en  los diversos países en  casos de 
traslados; que los programas de estudios incluyeran, por lo menos, otra lengua además del español y 
el  portugués;  y  que  las  experiencias  pedagógicas  que  se  realizaran  dieran  lugar  a  investigaciones 
cuyos  resultados  pudieran  ser  transferidos  a  otro  ámbitos  del  sistema  educativo  de  la  región” 
(Arnoux, 2006: 12). Se remarcaba además  la  importancia de que  los países se esforzaran por  lograr 
una  conexión  cultural  y  política  favoreciendo  “la  integración  cultural  del  intercambio  regional  de 
docentes” (13). Arnoux depara en la importancia de que “la lengua no materna, español o portugués, 
según  los  casos,  fuera  lengua de  enseñanza  en, por  lo menos,  los dos últimos  años de  la  escuela 
secundaria hasta que progresivamente, si avanzaba el programa bilingüe en  la escuela primaria, se 
ampliara  a  todo  el  ciclo  secundario”  (14). Deja  abierta  también  la  posibilidad  de  elección  de  una 
tercera  lengua  así  como  la  necesidad  de  que  cada  Estado  decida  cuál  lengua  amerindia  incluir 
considerando  especialmente  aquellas  que  son  oficiales  y/o  comunes  a  varios  (guaraní,  quechua, 





las décadas del setenta y del ochenta, están motivadas por  la necesidad de hacer  lugar a  lo que no 
tenía  cabida  dentro  de  las  instituciones  oficiales  francesas:  la  discusión  sobre  el  sentido  de  la 





de  las  disciplinas  tal  como  están  armadas  y,  por  lo  tanto,  con  pocas  posibilidades  de  provocar  o 
multiplicar  interrogantes, de aportar nuevas  resoluciones o de  inventar unidades de  investigación. 
Promover un trabajo intercientífico no supone abolir los límites disciplinares sino desarrollar acciones 
más pendientes de lo por‐venir (de lo que pueda irrumpir o crearse a partir de esa intersección) que 
del  cuidado  de  la  invariabilidad  de  unos  bordes  que  Derrida  suele  imaginar  invaginados.  Lo 
intercientífico propicia una zona hospitalaria, abierta a nuevas preguntas, a  im‐pensadas  formas de 
respuesta,  a  confluencias  monstruosas  que,  probablemente,  emerjan  bajo  la  forma  del  peligro 
absoluto para muchos (cf. Derrida, 1998). 
[6]  Tolerantismo‐intolerante  es  la  expresión  que  usa  Juan  Carlos  Moreno  en  el  “Epílogo”  a  su 
traducción  de  El mito  nazi  de  Jean  Luc‐Nancy  y  Philipe  Lacoue‐Labarthe  (2002)  para  introducir  la 
distinción entre tolerancia y hospitalidad, es decir, entre una recepción “caritativa” y una acogida no 
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